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　児童生徒の学習を支援することは教師にとって最も
大切な任務である。このことを意識している教師なら
誰しも、授業をより良いものにするヒントを求めて、
様々な情報にアンテナを張り巡らせるだろう。しかし
そのアンテナに、心理学の知見が引っかかってくるこ
とはあまり多くないように思われる。
　北尾（2011）は「しばしば教師から現実の問題点を
解決してくれる理論知が見当たらないという指摘がな
されている（中略）特に、学者の唱える説は役に立た
ないという声をしばしば耳にしています」（p.18）と述
べたうえで、研究者の側には理論や用語を選んで情報
発信すること、現場の側には理論を自らの体験に結び
つけて解釈し直すことが重要であると指摘している。
　群馬大学教育学研究科専門職学位課程（教職大学院）
では平成20年度の発足以来、ほぼ全ての授業を研究者
教員と実務家教員のティーム・ティーチングで実施し
ている（佐藤他，2011）。本稿の筆者２名は「学習支援
の課題と実践Ⅰ」「同　Ⅱ」を、平成20～22年度の３年
間にわたってティームで担当してきた。「学習支援の課
題と実践Ⅰ」では、「記憶と知識」、「学習の転移」、「協
同学習」、「メタ認知」という４つのテーマについて、
佐藤が学習心理学・認知心理学の立場から講義を行い、
それをうけて石川が学校現場の実践事例を紹介し検討
するというかたちで、授業を構成してきた。本稿では
このうち「記憶と知識」を取り上げる。Ⅰでは佐藤が
心理学の理論と研究から、記憶・知識の定着について
述べる。そのうえで、Ⅱでは石川が、学校現場での実
践とⅠとのつながりを論じる。こうして心理学の理論
と学校現場での授業実践がどのようなかたちで実質的
に結びつくのか、提示したい。
Ⅰ　記憶と知識―心理学の理論と研究から
１．記憶の多様性
　昔から「記憶（知識）中心の勉強は好ましくない」
と表現されることは多く、「記憶」や「知識」は教育に
おいて肩身の狭い扱いをされてきている。しかし心理
学の研究では「記憶」は一般的に思われている以上に
複雑であり、多数のシステムの集合体としてとらえら
れている。
　記憶は、処理される情報の内容に応じて、「エピソー
ド記憶」「意味記憶」「手続き記憶」などに分類される。
エピソード記憶とは、個人的な経験の記憶である。意
味記憶とは一般的な知識である。また手続き記憶は身
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体的あるいは認知的な技能である。意味記憶と手続き
記憶は、学校で学ぶか否かは別にして、教授学習活動
を通して学習されなければならない。また記憶をその
持続時間から、短期記憶と長期記憶に分類することも
できる。さらに、事柄を記銘する段階と対応させて、
想起（検索）する段階を考えることも必要である。す
ると教育現場では、いかにして意味記憶や手続き記憶
を長期記憶として定着させ、かつ必要に応じて適切に
想起させ、過去の学習を現在の問題解決に生かすか、
ということが問題になる。
　既習事項を想起し次の活動に生かすことは「転移」
と呼ばれ、学習心理学の重要な検討課題である。しか
しこれは、それだけで一冊の専門書（例、Mestre，2005）
になるほどの大きなテーマであることから、本稿では
転移には触れず、記憶の定着に焦点をあてて論じる。
２．反復練習の問題点
　読み書き計算といった基礎的なスキルは、完全に自
動化されるまで習熟する必要がある。例えば幼児では
文字を書くことに多大なエネルギーを費やさざるを得
ない。そのため口頭でお話をすることは巧みでも、そ
れを文字で書き表すことは苦手という幼児は多い。ま
た算数の文章題を解く際には、問題が示している状況
を理解したうえで、問題解決に向けた適切なプランを
立て、計算を実行し、さらに結果を確認しなければな
らない（Mayer, 2008）。ところが九九の計算に習熟し
ておらず、指折り計算したり九九カードを参照せざる
を得ない段階では、こうした高次の問題解決は望めな
い。
　このように読み書き計算といった基礎的なスキルに
習熟するために、教師はしばしば反復練習を重視する。
反復練習は、練習量に応じて遂行成績が伸びていくこ
とが多く、児童生徒（以下、「学習者」と総称する）の
動機づけにもつながるだろう（注１）。
　学習心理学の歴史においても、学習を強固なものに
するための原理として、反復が重視されていた。古典
的条件づけ（いわゆるパブロフのイヌ）の実験で見
られるように、ベルの音とエサをイヌに対呈示するこ
とを繰り返せば繰り返すほど、イヌはベルの音を聞い
ただけですぐに唾液を分泌するようになる。学習を新
たな習慣の獲得としてとらえ、条件づけをその代表と
考えるなら、学習を成立させ、それを強固にする最大
の原理は反復であるということになる。
　しかし、反復にはいくつかの副作用や限界がある。
　第一に、覚える必要がなかったり理屈がわからない
事柄は、何度繰り返しても覚えにくいということがあ
る。例えば筆者はエレベーターの開閉ボタンをよく押
し間違える。筆者の発想では図１（右）の方がいかに
も「外に向かって広がっていく＝開く」デザインなの
だが、実際は逆なのだ。このように学習者が既にもっ
ている発想と反する事柄というのは、きわめて覚えに
くい。これに対して、理屈が納得できた瞬間に強く記
憶に残ったという経験を持つ人は多いだろう。実は筆
者も、エレベーターのスイッチは矢印、すなわち扉が
動く方向を示しているのだと教わってから、押し間違
えることが少なくなった。
　第二に、反復練習を続けているうちに、きわめて雑
な反復になってしまい、時間をかけただけの成果が得
られないということがある。例えば児童が漢字練習で
同じ漢字を何十回も書くことを考えてみよう。次第に
字形が崩れ、時には別の文字に化けるということも起
こる。
　第三に、機械的な反復で丸暗記した事柄は、その適
用範囲がきわめて限定されるということがある。すな
わち次の学習に転移しにくいのである。例えば算数で
は、計算などの定型的な問題は解けるが、問題の表現
を変えたり、概念的な理解を求める問題になると成績
が低下することが、PISAや全国学力・学習状況調査等
の結果から指摘されている。
　もちろん反復練習が効果を発揮する場面もあるだろ
うが、それが学習方法の全てであると考えない方がよ
い。仲（1997）は、「書いて覚える」という日本人が多
用する方法を取り上げ、無意味図形の暗記には効果的
だが、それ以外の学習には特に有効とは言えないこと
を実証している。
　仮に反復練習が学習の王道であるとするなら、教師
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図１　エレベーターの開閉ボタン　左が開く、右が閉じる
は「がんばって繰り返せ！」と励ますだけでよいし、
また、反復回数に応じて学習が着実に進行することに
なる。しかし現実にはそうはならない。そのため教師
の側でも学習者の側でも、様々な工夫が求められる。
以下では、学習心理学や認知心理学の研究から、記憶
の定着に有効な学習方法を探る。
３．記憶の定着を促す学習法
（１）深い処理、精緻な処理
　冒頭で反復が学習の原理として重視されていたこと
を指摘した。これに対して、学習にとって重要なのは
反復の「数」ではなく「質」であることを指摘したの
が、Craik & Lockhart（1972）の処理水準モデルであ
る。このモデルでは記憶を、対象に加えられた認知的
操作の副産物であるととらえ、意味理解を伴う深く精
緻な処理が優れた記憶をもたらすと指摘する。このモ
デルの出現以来、急速に、学習者の内面でどのような
情報処理が行われているか、という視点に立つ研究が
行われるようになった（注２）。
　では具体的には、どのような処理が望まれるのだろ
うか。記憶の研究では、記銘材料の字面や音に着目し
た浅い処理をするより、意味を考える「深い処理」を
したり、学習内容を他の情報と結びつける処理（「精緻
化」）をすると、結果的に優れた記憶が得られることが
示されている。これはきわめて当たり前のように思わ
れるかもしれない。しかし現実にはどうであろう。内
容が十分にはわかっていないにもかかわらず、テスト
前に教科書を何度か読んでお終いにしている生徒は多
いのではなかろうか。あるいは授業でも、学習者が特
に視点も定めずに教科書を音読したり、CDの範読を繰
り返し聞いているという場面がしばしば見られる。
　教材の深く精緻な処理を実現するには、いくつかの
方法がある。教材の説明に具体例を添えたり（注３）、文
章だけでなく図表を活用したりすることは（注４）、現場
でよく行われている。教師の側から教材の理解に役立
つ図表を提示することもあれば、学習者が教材文の
キーワードをリンクで結んで図的に表現し直すこと
で、理解を深めるという方法もある（「マッピング」「意
味マップ」「概念地図」「コンセプトマップ」などと呼
ばれる：福岡，2002；皆川，2001；ノヴァック・ゴー
ウィン，1992；塚田，2005）。
　また学習者が自分の考えを口に出すこと（自己説明）
や、聞き手に説明したり（他者説明）互いに説明し合
うこと（相互説明）は、理解を深める方法として、近
年着目されている。伊藤・垣花（2009）は、大学生が
統計学を学習し、それを未習の学生に説明することで、
説明した本人の理解が深まり、応用問題の遂行も促さ
れることを見いだした。他者に説明した場合、相手か
らの反応に応じて説明を追加したり言い替えたりする
ことが必要になる。このことが、説明した当人の理解
を深めるのだろう。Fonseca & Chi（2011）は黙読よ
りも自己説明、それよりも他者説明が学習効果が高い
ことを指摘している。
　さらに教師からの質問の仕方を工夫することで、教
材の意味理解を深めるよう学習者を方向づけることも
可能である。村山（2003）は中学生を対象に歴史の授
業を行い、テスト方法が学習方法影響を及ぼすことを
見いだした。授業は計５回行われ、毎回授業の最後に
記述式あるいは穴埋め式のテストが実施されたのであ
るが、穴埋め式のテストを繰り返し受けた中学生では
暗記型の学習が増え、一方、記述式のテストを繰り返
し受けた中学生では出来事の内容や歴史の流れの理解
を重視する学習が増えたのである。こうした変化は、
通常の授業における教師の発問によっても引き起こさ
れることが予想される。大学生を対象とした説明文読
解の研究でも、予め与えられる質問によって、テキス
トの理解や記憶、あるいはテキストに基づく推論が促
されることが示されている（Ozgungor & Guthrie, 
2004）。
（２）分散効果
　私たちはしばしば、集中して取り組むことを良しと
し、学習者にもそのことを求める。しかし実は、短期
間に集中的に繰り返す集中学習よりも、時間間隔を空
けて繰り返す分散学習の方が、記憶に残りやすい（北
尾，2002）。これは「分散効果」と呼ばれ、学習心理学
では19世紀末から知られている現象である。ではな
ぜ、練習を何回も集中して繰り返すより、時間間隔を
空ける方が効果的なのだろうか。学習者の中で何が起
こるかを考えてみよう。単純に考えると、短期間に集
中して学習する間に疲労が蓄積し、最初の意図に反し
て注意力が低下することが考えられる。しかしこれだ
けではない。
　例えば教科書の同じ箇所を繰り返し読むと、すらす
らと読めてしまう。すると「すらすら読めるから学習
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できているんだ」と誤解をして、実際は字面を追って
いるだけの浅い処理で学習が終わってしまう危険性が
ある。時間を空けた場合には、それほどすらすら読む
ことはできないため、あらためて集中してきちんと読
まざるを得ない。そのことが記憶にプラスに働くと考
えられる。
　また学校現場で時間を空けるということは、既習事
項が新しい単元で、最初とは違った文脈で再学習され
るということになる。このように様々な文脈のもとで、
新たな視点から意味づけし直すことは、それだけ精緻
な処理を行うことになる。その結果、知識の定着率が
高まるし、また忘れたときにも、思い出す道筋がいく
つも残っていることになる。
　このように考えると、時間間隔を空けることが大切
なのではなく、学習材料を複数の文脈で意味づけるこ
とがポイントだと言える。事実、説明文を集中的に２
回繰り返し読む場合であっても、１回目と２回目では
内容は同じだが表現を少し変えた文章を用いること
で、分散学習と同じ記憶成績が得られることが見いだ
されている（Krug, Davis, & Glover, 1990）。教室でも
一つの事柄を複数の資料で確認するなど、変化をつけ
た反復を工夫すれば、一つの事柄を複数の文脈で学習
し、分散効果と同様の成果が得られるだろう。
（３）生成効果
　同じ内容であっても、教師から与えられたより自分
で考えた方が記憶に残りやすいという経験をした人は
多いだろう。これは「生成効果」と呼ばれる。Slamec-
ka & Graf（1978）は以下のような２つの条件を設けて
実験を行った。読み条件では単語の対（例：slow-fast）
が与えられ、参加者はそれらを読んだ。これに対して
生成条件ではslow-f-___というかたちで材料が提示さ
れ、参加者は変換規則（この場合は反意語）に従って
単語（fast）を生成し下線部を埋めた。変換規則には反
意語の他、連想語、同カテゴリー語、同意語、同韻語
が設定されていた。一連の作業（読みあるいは生成）
に続いて、単語の記憶テストが実施された。その結果、
いずれの変換規則でも自分で生成した条件の方が、記
憶成績が優れていたのである。
　授業をスムースに効率よく進めるため、しばしば教
師の側が説明をしたり、あるいは、単元の要点をまと
めた教材をテスト前に与えることがある。しかしこう
した親切な配慮は、学習者が自分の思考を働かせ生
成効果を得る機会を損なう危険性があることに注意し
なければならない。
（４）既有知識の活用
　私たちの長期記憶の中には、これまで学んだ多くの
知識（意味記憶）や経験（エピソード記憶）が蓄えら
れている。これらは私たちが外界を認識する際にきわ
めて重要な働きをしている。次の文章を読んでみよう。
なんのことだか、わかるだろうか。
̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶
　この手続きは実際全く簡単である。まず品物を種々のグルー
プにまとめる。もちろん量によっては、ひとまとめにしておけば
いいかもしれない。設備がないためにどこか他に行かなければ
ならないとしたら、それが次の段階になる。そうでないならば、
準備はかなり整ったことになる。やりすぎないことが大切であ
る。つまり一度にたくさんやりすぎるくらいなら、少ししかやら
ない方がまだましである。目先のことだけを考えると、これは重
要ではないように思えるかもしれないが、すぐに面倒なことが
持ちあがる。そのうえ失敗は高くつく。最初は手続きの全部が面
倒なものと思われるだろう。しかし、すぐにもまさに生活の一部
となろう。この仕事の必要性が近い将来なくなるとは予測し難
い。とはいえ、断言できる人は誰もいない。手続きが完了したら、
再び品物を種々のグループにまとめる。それから、それらは適切
な場所に置かれることになる。やがてそれらは再び使用される。
そうすると全てのサイクルを繰り返さねばならない。しかし、こ
れは生活の一部なのである。
̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶
　これは「洗濯」の手順を示した文章である（Brans-
ford & Johnson, 1972）。あらためて文章を読み直して
みよう。同じ文章でありながら、「洗濯」に関する既有
知識が活性化したことにより、全く違う読み方になる
のではないだろうか。関連する知識を有しているかい
ないか、それを活用できるかできないかで、対象の認
識は大きく変わる。知識があってこその認識であり理
解なのだ。授業場面でも、最初に既習事項や日常経験
に触れることで、学習者の既有知識を活性化させるこ
とができる。こうしたことは「先行オーガナイザ」と
呼ばれ、多くの教師が日頃から行っている工夫であろ
う。また教育現場ではあまり重視されないようだが、
予習をすることの効果も、こうした視点から見直すこ
とが必要ではなかろうか。
　さて「知識」についてはしばしば、「断片的な知識」
という表現が使われる。しかし学習するということは
決して、断片的な情報の暗記ではない。新たな事柄を
学習する際には、既有の知識や経験と結びつけて、情
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報のネットワークを構築することが求められる。生成
効果の視点からは、学習者が自分自身で、情報同士の
結びつきを考えることが望まれる。そして学習が進む
に従って、ネットワークも質量ともに豊かで緻密なも
のへと変化していく（注５）。
（５）テストの利用
　学習者にとってテストはできれば避けたいものであ
る。「この教科の勉強は嫌じゃないけれど、テストだけ
は……」という学習者も多いことと思われる。しかし
テストにはいくつかの大切な働きがある。一つは
「フィードバック」あるいは「結果の知識」と呼ばれ
る働きであり、自分が何ができていて、何ができてい
ないかを客観的に教えてくれるということである。テ
ストの結果を参考に、学習が不十分なところを選択的
に復習すれば、効率的な学習になる。これと反対に、
問題集は解くけれどもやりっ放しで答合わせもしない
という状態を考えれば、それがいかに無駄な努力かと
いうことは納得できるだろう。
　さらに近年、テストそのものに学習を促進する効果
があるという知見が報告され、関心を集めている。
Roediger & Karpicke（2006）の研究では大学生にテ
キストを７分かけて読ませた。その後で大学生は２群
に分けられ、一方の大学生は再び７分かけてテキスト
を読み直した。もう一方の大学生は、テキストの内容
を思い出して書き出すというテストに７分間取り組ん
だ。その後で最終テストを実施したところ、７分間の
復習をした群よりもテストに取り組んだ群の方が、成
績が良かったのである。この効果は特に、復習やテス
トから最終テストまで２～７日の日数が空いている方
が顕著だった。すなわちテストにより学習内容の長期
記憶化が促進されたのである。この結果にはいくつか
の解釈が考えられる。例えば前に一度読んだテキスト
をもう一度読むよりは、思い出そうとする方が、多く
の心的努力を要する。これがテキストの学習を促進し
たと考えることができる。あるいは、人が長期記憶に
覚えている内容は、常にスムースに思い出せるわけで
はない。テストを経験することで、知識を思い出す練
習になったと考えることもできる。
　学習者にとってテストは嫌なものであるが、上手
に使えば強力なツールになるのだ。
４．認知的スキルと反復学習
　ここまでは主として、知識すなわち意味記憶の定着
を促すと期待される学習方法について述べてきた。学
校で学習されることが期待される中には、個別の知識
だけでなく、単元あるいは教科をまたいで生かすこと
のできる認知的な技能もある。例えばノートのとり方、
文章の読み方や書き方、話し合いの仕方、情報の探し
方、仮説の立て方、等である。これらは認知的な技能
であり、手続き記憶に含めることができる。こうした
技能は読み書き計算といった基礎的な技能以上に、習
得に時間がかかる。もちろん、単純な反復練習で身に
つくものではなく、多くの機会をとらえて、様々な教
材や文脈を活用した学習が必要であろう。
　例えば植阪らは算数の問題解決において図表を描く
ことが有効であるにも関わらず、教師はそうした指導
を行わないし、学習者も図表を自発的に描くことが少
ないと指摘している。そして学習者が自発的に図表を
描いて問題を解決できるようになるには、教師が図表
の活用を勧めると同時に、図の効果を実感させる、図
の描き方をトレーニングし学習者が作成した図表を添
削する、図表を使って互いに説明させる、場面によっ
て有効な図表が異なることを考えさせる、といった取
り組みが有効であると指摘している（植阪，2003；植
阪・Manalo，2010）。
５．ジェームスの言葉
　本稿では機械的な反復学習と対照させて、（１）意味
理解を伴う深い処理を行う、（２）時間間隔を空けたり
教材に変化をもたせて複数の文脈で学び直す、（３）教
えられたことを丸暗記するのではなく自分で考える、
（４）既有知識を活用する、（５）テストを利用する、
といった学習方法の有効性を説明してきた。いずれも、
学習者の内面でどのような情報処理が行われているの
かを重視し、学習成果はその情報処理の反映であると
考える、認知心理学の立場からの提言である。
　しかしこうしたことは、実は今から百年以上も前に、
アメリカの心理学者ウイリアム・ジェームスによって
指摘されている。彼の1892年の著書	


	から見てみよう。
̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶
　「良い記憶の秘訣」とは、われわれが保持しようとする全ての
事実について多様かつ多数の連合を形成する秘訣である。しか
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し、この一つの事実に多数の連合を形成することは、とりもなお
さず、できるだけ多くその事実について考えることではないか。
（中略）自分の経験について最も多く考え、その経験を相互に組
織的関係に織り込む者が、最も良い記憶をもつ人だろう。
　同一の事柄でも、少しずつ日数をかけて何度も異なる文脈に
おき、種々な関係の中で考え、他の外部の出来事と連合させて繰
り返し熟考されたときには、一つの体系となり、心の組織の残り
のものと多くの結合を形成し、多数の通路によってこれに接近
することを可能にし、永久の所有となる。
̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶
（W. ジェームス（著）　今田寛（訳）『心理学（下）』
岩波書店　Pp.93～95より、一部改変）
　ここには先にあげた（１）～（５）のうち、（５）を
除く全てのエッセンスが指摘されている。こういう文
章を読むと、先人の慧眼に驚くとともに、毀誉褒貶は
あろうとも、真っ当な学習方法には時代を超えた汎用
性があることを思わずにはおれない。おそらくそれは、
人間の学習や記憶の仕組みが、百年やそこらでは変化
しないことの裏返しなのだろう。
Ⅱ　記憶と知識―学校現場の実践から
１．学校現場の視点から
（１）授業の充実こそ
　群馬県教育委員会では、平成23年度の基本目標とし
て「たくましく生きる力をはぐくむ～自ら学び、自ら
考える～」を掲げ、７つの重点を示している。そのう
ち、重点１は「新学習指導要領の趣旨を生かした授業
改善」、重点２は「学力調査の結果を生かした授業改
善」、重点３は「『ぐんま少人数クラスプロジェクト』
を活用した指導の充実」であり、７つの重点のうち３
つが授業の充実に関わる内容である（注６）。
　一日の学校教育活動の大半は授業である。小・中学
校において、教師の主な仕事は学級あるいは教科の担
任として学習指導を行うことであり、教育活動の中核
をなしている。したがって、日々の「授業の充実」に
力を注ぐことこそが最も重要な任務であると言える。
　一方で、児童・生徒が登校してから下校するまで、
実際にはいろいろなことがあり、健康や生活に関わる
ことまで、教師は実に多様な仕事を行っている。児童・
生徒が人間として健全な成長を遂げるためには学習指
導だけでなく、生徒指導等多様な側面からの指導が必
要であり、家庭や社会の教育力が低下していると言わ
れる今日、学校現場がそれを負担する側面が増えてい
ることも現実である。
　こうした現状ではあるが、教師の教育活動が日々起
こる様々な事象への対応に追われるだけに終始しては
ならない。よく状況を把握してみると、児童・生徒の
問題行動や保護者とのトラブルの中には学習指導の問
題に起因しているケースも少なからずあることも見逃
せない。校長や教頭など学校を管理する立場にあって
は「学習指導の充実」を学校経営の根幹に据えるべき
であり、あらためて学習指導充実の必要性に目を向け
たい。
（２）日常の実践に意味づけを
　筆者が大学生として教育実習を受けた40数年前、指
導教官からの教えで今も強く心に残っていることは、
授業の中で「考える・考えさせる」場を作ることが最
も大切ということであった。近年「思考・判断・表現」
が強調されており、上述の群馬県の目標でも「～自ら
学び、自ら考える～」としている。およそ半世紀経っ
ても求められる本質的なことに変わりはないようであ
る。
　学習指導要領や教科書等の作成にあたっては学習者
の心理にも配意した内容構成となっている面もあるだ
ろうが、学校現場ではそうした視点を踏まえた実践に
心がけているといは言い難い面もある。日常行ってい
る教育活動をⅠで論じられたような心理学の視点を踏
まえた実践的な取り組みにするならば、ひと味違った
授業展開となるのではないかと考える。
　実践にあたって方法は２つある。それは、理論面を
もとにして実践する方法と、日頃実践していることを
整理することで理論を意識し実践を見直す方法であ
る。学校現場に身をおいた者からすると後者の方法が
親しみやすい。いわば、日頃実践していることにしっ
かりした意味づけをしながら改善を加えて充実させて
いくのである。
２．学習指導要領をどう受けとめるか
（１）学習指導要領に示された「知識・技能の習得」
　学校の教育活動は教育の目的・目標にそって行われ
る。また、その拠り所はいうまでもなく「学習指導要
領」である。
　近年、教育基本法、学校教育法の一部が改正された。
これらの規定にのっとり、平成20年１月の中教審答申
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を踏まえて、同年３月、学校教育法施行規則の一部と
学習指導要領の改訂が行われた。その中では、「生きる
力」を支える「確かな学力」「豊かな心」「健やかな体」
の調和を重視するとともに、学力の要素として、次の
３点を示している。
①基礎的・基本的な知識・技能の習得
②知識・技能を活用して課題を解決するために必要な
思考力・判断力・表現力等
③学習意欲
　今回改訂された学習指導要領では、従前の学習指導
要領の基本理念「生きる力」をいっそう重視し、その
具体的な手立てを確立しようとしている。特に、①「基
礎的・基本的な知識・技能の習得」を基盤とした、②
「知識・技能を活用して課題を解決するために必要な
思考力・判断力・表現力等」の育成が重要とされてい
る。これを中教審答申では「我が国の子どもたちにとっ
て課題となっている思考力・判断力・表現力等をはぐ
くむためには、各教科において、基礎的・基本的な知
識・技能をしっかりと習得させるとともに観察・実験
やレポートの作成、論述といった知識・技能を活用す
る学習活動を行う必要があることである」としてい
る（注７）。すなわち知識・技能の定着を基盤に、それが
転移することをねらった活動の必要性が説かれている
と言えよう。
　今回の改訂では上記①にある基礎的・基本的な知識・
技能の一層の習得・理解を図る具体的な方策として、
「小学校低学年から中学年までは、体験的な理解や具
体物を活用した思考や理解、反復学習などの繰り返し
学習といった工夫による『読み・書き・計算』の能力
の育成を重視し、中学年から高学年にかけて以降は、
体験と理論の往復による概念や方法の獲得や討論・観
察・実験による思考や理解を重視するといった指導の
工夫が有効」と述べており、「確実な習得を図るうえで、
学校や学年間等であえて反復（スパイラル）すること
が効果的な知識・技能」等を内容事項に加えるとして
いる（注８）。
　また、義務教育段階において、基礎的・基本的な知
識・技能の両面については、小学校の低・中学年を中
心に、発達段階に応じて徹底して習得させ、学習の基
盤を構築していくことが大切とも述べている（注９）。
（２）心理学の理論と研究を踏まえて
　学習指導要領で示された「知識と技能の習得」の要
点や、それを図る具体的な方策を、Ⅰで論じられた視
点を踏まえて読み取ると、現場で児童・生徒に指導す
る具体的な手立てがいっそう明確になる。
①思考力・判断力・表現力等をはぐくみ、自ら学び自
ら考える力を育成していくうえで、「基礎的・基本的
な知識・技能の習得」が基盤となり、重要である。
逆に、思考・判断・表現などを通して得た知識はしっ
かり定着し、こうした既有知識が次に活用されるこ
とが期待される。
②知識を確実に取得させ定着させるためには、反復（ス
パイラル）することが効果的であり、学校や学年間
等で行うとは、「分散効果」や「異なる文脈の中でと
らえ直す」ということにもつながる。
③「体験的な理解や具体物を操作した思考や理解」「体
験と理論の往復による概念や方法の獲得や討論・観
察・実験による思考や理解」等の必要性の指摘は、
「生成効果」や「多様な文脈の中で深く意味理解す
ること」の大切さでもある。
　ただし、これの視点は、指導する側の教師がそうし
た意識をもって教材を理解し、指導しているかどうか
によってその効果は全く異なると考えられる。そこで、
こうしたことを実際の教材に即して、小学校低・中学
年の事例に見ていくことにしよう。
３．事例
（１）国語　教材「大きなかぶ」にみられる自然な反復
　小学校一年生で学習する国語教材に「大きなかぶ」
がある（注10）。ロシア民話で絵本にもなっており、誰で
も幼少期に一度は読んだ記憶があるだろう。おじいさ
んがまいたたねが大きなかぶになり、おじいさんがぬ
こうとしてもぬけない。そこで、おばあさんをよんで
きたがそれでもぬけない。まご・犬・ねこ・ねずみを
よんできてひっぱって、とうとうかぶがぬけたという
楽しい話である。
　なかなかぬけないということで児童はその大きさを
様々に連想するであろう。また、この話の場面を登場
人物や動物の役などに分かれて動作化してみるなど体
を使った表現活動をすることでいっそう話に親しみ、
理解を深めることができる。
　この教材では、同じようなフレーズが少しずつ形を
変えて繰り返されながら、話が展開していく。反復さ
れるフレーズが多く、記憶の定着の観点からこの点に
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着目したい。そうした中で、児童が初めて学習する漢
字「大」が出てくる。この話の中では、「大きなかぶ」
という表記がタイトルも含めて５回出てくる。した
がって、この話を一度読むだけでも自然に５回は反復
されるということでもある。話の中にはおとうさんは
出てこないが、読みの表記が「おおきい」であり、「お
とうさん」の表記とは異なることを意識させたり、「犬」
とは形は似ているが異なる漢字であることも指導しな
ければならない。ここには漢字の字形を意識させると
いう大切なことが含まれている。ちなみに、「犬」は７
回出てくるので７回の反復が自然になされる。
　この教材の後、一年生後半までに、「人」と「入」、
「石」と「右」など、似ている漢字をいくつか学習す
る。ここで「大」と「犬」の字形を意識させることに
よって後に学習する他の例とつながっていけば、知識
の精緻化が図れるであろう。こうした事例について児
童が発見する喜びを感じながら学習する指導方法を工
夫できるならば、知識のネットワークづくりができる
のではないだろうか。
　「よむこと」を主とした指導内容であるが、そうし
たねらいを達成すべく教材研究を深めて指導を試みる
中で漢字の指導も位置づけていくと、反復の中で効果
的な指導を行うことができるのではなかろうか。
　また、「読む」活動においても、単純な繰り返しに陥
らないように、授業のねらいや展開にそって視点を明
確にして、読みを深化させる工夫が必要であろう。Ⅰ－
３（１）で視点のない無意味な読みの例が指摘されて
いるが、各時のねらいにそった読み方が求められる。
　「大きなかぶ」を例示したが、教科書の教材をよく
見ると、低・中学年においてはこのように教材そのも
のに反復が含まれており、無理なく学習ができるよう
になっている例も多い。教材そのものに親しむ中で、
楽しみながら自然な反復がなされ、内容理解が進み定
着が促進される。
　教科書は、児童・生徒の発達段階に応じた反復と知
識の定着について、十分考慮して編集・作成されてい
ると考えられる。したがって、教師は、反復や知識の
定着についての視点をもって、教材研究を深める必要
がある。すると、単元指導計画の立案も、本時の展開
も従来とはひと味違ったものになり、効果的な指導が
できるのではなかろうか。
　ここでは、初出の漢字の例も見てきたが次に機械的
な反復指導の典型とされる漢字について見ていこう。
（２）国語　漢字の指導に求められる多様な文脈
　機械的な反復指導に陥りやすい指導例として漢字の
指導例がよくあげられる。教師は一つの漢字を「ノー
トに一行ずつ書きなさい」とか、「10回ずつ書きなさ
い」などという課題を与えることがある。教師のねら
いどおりに一つひとつ筆順正しく丁寧に書いて確実に
習得している子が大方いる反面では、様々な問題も起
きている。手本をよく見ないまま誤字を繰り返す子、
概ね形は似ているが許容範囲をこえた不正確な字を書
く子、正しい字を書いているつもりで誤字が混じって
いる子、縦画だけを繰り返し次に横画だけを書くなど
部分に分解して書いている子、文字の形だけを意識し
て書いている子などが見られる場合もあり、同じこと
を機械的に繰り返すうちに誤った記憶が定着する恐れ
さえあるから注意が必要である。
　一年生で学習する漢字に「生」という漢字がある。
「どうぶつの　赤ちゃん」という教材で「どうぶつの　
赤ちゃんは、生まれたばかりの　ときは、……」（下線
筆者）という文中で使われている（注11）。
　字画は複雑なものではないので、さほど抵抗なく書
けるようになるだろう。その後六年生までに、この漢
字は様々な文章に登場する。その中でいろいろな使い
方や読みを学習する。そこで、六年生に「生」という
漢字の読みについてどれだけ思い起こせるか聞いてみ
た。すぐ答えられるのは「生（う）まれる」「生（い）きる」
「先生（せい）」などである。その他、「生（う）む」「生（い）
かす」「生（い）ける」「生（せい）命」「一生（しょう）」「生（な
ま）」など前後に来る言葉によって実に多様である。な
かなか思い起こせない読み方が「生（は）える」である。
これは二年生の教材「スイミー」の中で、「岩から　生
えて　いる、こんぶや　わかめの　林」という文で学
習している（注12）。「スイミー」は子どもたちが暗唱する
くらい大好きな話である。しかし、「生（は）える」とい
う読み方は意外と難しい。「生」の読みを大学生に問う
ても類似の傾向が見られた。
　まさに、漢字学習においても、単純で機械的な反復
をするだけではこうした変化に対応できない。多様な
文脈の中で学習することが大切であろう。まずは、一
つ一つの文の中でしっかりととらえさせることが基本
である。
　また、どの教科書でも、漢字についてのコラムや既
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習の漢字をまとめて学習できるコーナーなどを設けて
いる（光村図書では「漢字の広場」、学校図書では「漢
字の部屋」）。これは、本文で学習した文字を違った文
脈の中でとらえ直している、あるいは、意味づけをし
ているとも言える。こうしたコーナーでは、既習の漢
字について成り立ちにふれたり、同じところ、違うと
ころを意識しながらとらえられるようにしている。ま
た、児童が興味を惹きそうな絵の中にちりばめられた
漢字を使いながら単文を作ったりするなど多様な角度
から漢字に親しめるような工夫が認められる。ところ
で、こうしたコーナーでは、二年生までに習った漢字
が三年の教科書に工夫して収載されるなどしている。
自分が担当している学年だけでなく前後の学年の教科
書を参照し、これらのコーナーを全学年を通じて見通
してみると、指導上のヒントが隠されており、機械的
な反復から脱することができるのではなかろうか。や
はり、一つの漢字もそれぞれの文字をさまざなな工夫
をしながら多様な角度から指導することが大切である。
　ところで、国が平成17年に実施した「特定の課題に
関する調査」の結果によると、「日常生活や使用頻度が
高い漢字は定着している。一方、使用頻度が低いもの
や使用範囲が狭いものは定着が十分ではない」「字形や
音・訓、意味の類似等による誤答が見られる」という
指摘がある（注13）。まさに、「生（は）える」は他の例に比
して使用頻度が低いのかもしれない。また、類似の文
字の誤答見られることについての対策は、前項で述べ
た「大きなかぶ」の「大」と「犬」の例が示唆を与え
ている。
（３）算数　かけ算九九と意味理解
　かけ算九九は全員の児童に記憶定着させておかない
と、その後の指導に影響する。小学校二年生を担任し
てこの指導をする教師の誰もがそう思い、一段と力を
入れる。個別のチェックカードなども活用しながら、
休み時間や放課後など少しの時間でも一人一人が正し
く暗唱して言えるようになったかを確認して、合格
シールなど与えるなどしている。最終的には、このよ
うな反復を行い定着させることも大切だが、その前段
階としての授業時間における「深い意味理解」をさせ
る指導こそが大切と考える。
　かけ算九九の基礎として「ある部分の大きさを基に
して、その幾つ分として、全体の大きさをとらえるこ
と」「一つの数をほかの数の積としてみること」（文部
科学省，2008，p.71）の手順をしっかり踏んでおくこ
となどが大切であろう。例えば「12個のおはじきを工
夫して並べる」という活動では、２×６、６×２、３×４、
４×３などの並べ方ができる。『学習指導要領解説　算
数編』（文部科学省，2008）でも、こうして具体物を操
作する中でいろいろな並べ方ができることを実際の活
動を通して理解を深めるとともに、数に対する感覚を
豊かにすることが必要とされている。
　こうした基礎の上に各だんの構成について意味理解
をしっかりさせる段階を踏み、児童一人一人に考えさ
せることが重要である。
　実際に行われた「７のだんの九九」の学習の場合を
考えてみよう。前橋市立岩神小学校での授業例である。
まず、児童自身が関心・意欲をもって七のだんの九九
の構成を試みることができるように問題を設定する。
例えば、「お楽しみ会を□週間後にやります。さて、あ
と何日でしょう？」７×□であと何日かがわかるので
七のだんの九九を作ってみようというわけであ
る（注14）。
　教師の側からすると、これまでに他のだんで学習し
てきた既有知識をもとに、７のだんの九九を児童自身
の力で考え出して欲しいと願う。具体的には、次のよ
うである。
̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶
　①「同数累加」の考え方
　　　７×１＝７
　　　７×２＝７＋７＝14
　　　７×３＝７＋７＋７＝21
　　と、順次７を足していく。
　②「交換の法則」の考え方
　　　７×２＝２×７
　　　７×３＝３×７
　　とし、既習の２のだん、３のだん……で求めてい
く。未習の７・８・９のだんは累加でないと求め
られない。
　③「結合の法則」の考え方
　　　７×６＝２×６＋５×６（２のだん＋５のだん）
　　　７×６＝３×６＋４×６（３のだん＋４のだん）
　　など、既習の段を組み合わせて求めていく。
̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶̶
　６のだんや７のだんなど九九の学習が進んでくる
と、①や②の考えに加えて③の考えができるようにさ
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せたい。これは、いわば、既習事項の組み合わせであ
る。そうは言っても児童は何か手がかりがないと考え
られない。そこで、アレイ図を掲げたり（図２）、６の
だんまでの学習で導きだされた考え方をアイディア集
として提示したりするなどの「ヒントコーナー」を作
り、児童はそこから自分の考えをまとめられるように
している。群馬県では、近年、算数や低学年の指導に
おいて、少人数学級編制やティームティーチングなど
の少人数指導体制を充実させて来ており、上述の岩神
小学校での授業のときも、Ｔ１・Ｔ２の２人の教員が
分担してきめ細かな指導にあたっていた（注15）。
　５のだん・２のだん・３のだん・４のだんは「同数
累加」で考えることになるが（注16）、６のだん・７のだ
ん等は「同数累加」に加えて「結合の法則」で構成さ
せることが重要になってくる。通常、教科書の単元構
成も前者を「かけざん１」、後者を「かけざん２」とす
る場合が多い。特に「かけざん２」では「結合の法則」
も利用した考えで答えを求め、その道すじをアレイ図
などを用いて説明する活動は是非身に付けさせなけれ
ばならない。具体物を操作する段階から、それを図化
した状態で考える段階へと進めるのである。
　その際、自分の考えを口に出して言う場や友だちや
先生など他者へ説明する場を授業時間の中で保障する
ことが、意味理解の促進や基礎的・基本的な知識・理
解の定着にとって肝要である。しばしば、授業展開の
中でグループ活動が組まれたり、児童生徒が発言・発
表する機会が作られたりするが、それは何をねらって
行うのであろうか。そうすることで「自己説明」「他者
説明」「相互説明」が精緻化につながり、意味理解に資
するであろうという明確な視点を授業者が意識するこ
とが重要である。そうした視点の有無によってグルー
プ活動のさせ方や意見の発表のさせ方の質が異なるか
らである。また、教師の側から発せられる発問の仕方
にも違いが出るからである。
（４）算数　２位数×１位数の乗法と分散効果
　二年生で九九を学ぶときに、「同数累加」に加えて「結
合の法則」を利用した考えを学習することは、12×３な
ど簡単な２位数と１位数の乗法の計算を可能にする。
例えば、
　12×３＝３×３＋９×３　（３のだん＋９のだん）
　12×３＝６×３＋６×３　（６のだん＋６のだん）
などは、７のだんの構成と同様に考えればよい。
　従前の学習指導要領では二年生においては、１位数
×１位数の「かけ算九九」までで、２位数×１位数は三
年生の学習内容とされた。ところで、今回の学習指導
要領の改訂で簡単な２位数×１位数の乗法が二年生の
学習に加えられた。これは、スパイラルの考えによる
指導内容の増加と解されている（滝井，2009）。『学習
指導要領解説　算数編』（文部科学省，2008）の「算数
科改訂の基本方針」には、「知識・技能の確実な定着を
図る観点から、（中略）発達や学年の段階に応じた反復
（スパイラル）による教育課程を編成できるようにす
る」（p.3）と述べられている。二年生で自然な形で簡単
な２位数×１位数の乗法を学習しておくと、三年生で
学習する乗法への抵抗感が軽減される。逆に言えば、
二年生の指導において三年への継続、系統性をいっそ
う意識せざるを得ないということでもある。また、三
年生のかけ算の導入で、スパイラルの考え方を意識し
た反復をさせ、二年生から三年生の接続を意識した指
導を考えるとよいだろう。
　かけ算九九を例に説明したが、スパイラルの考えを
取り入れた算数の内容構成がなされたことは、自然な
形で次の学年につなげていこうという系統性を重視す
るものであり、見方を変えれば間隔を空けて反復しな
がら進むことで理解や知識の定着を促進しようとする
ものであるともとらえられる。
（５）社会科　地図の学習を支える具体的な活動
　社会科でよく使われる地図は、地図記号によって表
された抽象化された一枚の平面図であり、縮小もされ
ているので、児童にとっては案外抵抗があり、方位や
距離感もつかみにくい。したがって、三年生になって
初めて地図を使って学習する児童に対して、いきなり
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図２　アレイ図の例
７×６が、２×６と５×６の和であるとわかる。
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地図から情報を読み取る発問を始めても見方がわから
ない。地図記号や地図の約束事を並べて暗記させよう
としても、児童の頭に入っていかないのである。そこ
で、身近な地域について、実際に見学した場所を模型
にしたり、自ら絵図に表したりする体験活動をさせた
りする。しかし、ただ漫然と取り組むと単なる工作や
絵の作業にすぎないものに陥ってしまう。
　現地の景観をしっかり観察させること、それが、地
図ではどう表されているか確認する段階が必要だろ
う。見学の際は、道路を通りながら主要な建物や土地
利用の様子などを確かめることも欠かせないが、高層
建物の上階から見渡す方法も一定の範囲を俯瞰するの
に効果がある。このような実体験は空中写真や鳥瞰図
の読み取りを容易にする。そうした段階を経て地図を
読み取れるようにしていくのである。抽象化されたも
ので考えさせる手順は慎重に進めないと脱落する児童
が出てしまいかねない。現地見学や疑似体験、作業な
どの段階が必要であるが、その際にはしっかりと視点
を定めた指導が大切であると考える。視点のない漫然
とした見学では効果が半減する。
　これはⅠ－３（４）で提示された「洗濯」の手順を
示した文章の話と通ずる点があると思う。児童は初め
て接する抽象化された地図を見てもよく理解できな
い。既有知識としてもっている身近な地域の実体や生
活の経験、見学の際の視点等と重ね合わせることに
よって、理解が促進され精緻化が図られる。地図学習
の例はⅡ－２（１）で言及した「体験的な理解や具体
物を操作した思考や理解」とも言えるだろう。このよ
うな過程を踏むことが確かな理解と記憶の定着に有効
と考える。
４．まとめ
　本稿のⅡではⅠをうけて、学習指導要領やその解説
で提起されている事項、また国語・算数・社会科の具
体例を、心理学の知見に照らしつつ見直し意味づけて
みた。
　九九にせよ漢字にせよ、あるいは地図の読み方にせ
よ、それのみを記憶することが目的であれば、丸暗記
で対応することも可能だろう。しかし九九を学ぶのは
九九表を暗記することが目的ではなく、九九を通して、
数や計算の意味を理解すること―具体的には、乗法の
意味や性質を考えたり、２位数と１位数の乗法の仕方
を考えること等―が目的である。同じことは漢字や地
図の学習にも言える。
　そうした学習を成立させるには、児童自身が多様な
文脈で様々な活動に自ら取り組み、自ら思考すること
が必要不可欠である。また自分の考えを言語化したり、
相手に説明することが、さらに理解を深めることにつ
ながる。こうした過程を経て定着した知識は、既有知
識として、次に新たな事項を学習する際の視点を与え
てくれるだろう。
　このように、Ⅰで論じられた精緻化、多様な文脈で
の分散学習、自己生成、既有知識の活用といった事項
は、現場での実践を意味づける重要な視座を与えてく
れる。教員は様々な学習活動を授業に組み込むが、は
たしてその目的は何なのか、そうした活動によって精
緻化や、生成効果、あるいは意味のある反復学習、既
有知識の活用といったことが児童の頭の中で起きてい
るのか問い直すことで、新たな授業展開のヒントが得
られるだろう。
　なおⅠで論じられた内容のうち、「テスト結果の利
用」と「認知的スキルと反復」について、Ⅱでは事例
を提示できなかった。最後にこれらについて簡単に触
れておく。
　Ⅰ－３（５）ではテスト結果の利用の必要性が述べ
られている。Ⅱの冒頭、群馬県教委育委員会が全国学
力・学習状況調査を始め各種テストの結果や問題分析、
指導資料を参考にすべきことを重点の２に掲げている
ことを述べた。その意味するところを深く理解して教
師は授業改善に臨むべきである。最終的には、児童生
徒自身が自分のテスト結果について自己分析したり、
学習改善に取り組むことが期待されるが、その第一歩
として、教師自身が授業改善に取り組む姿を児童生徒
に示すことが必要と思う。
　Ⅰ－４で「話し合いの仕方」「ノートのとり方」「仮
説の立て方」等の認知的なスキルの習得には時間がか
かるとの指摘がなされているが、実際に現場における
指導においてその難しさは誰しも体験しているだろ
う。グループで話し合いの時間を授業展開に位置づけ
ても実際にはなかなかうまくいかない。これは段階を
追って指導をしないとうまくできるようにはならな
い。中学校三年でもできない様子が見られる。「話し合
い」活動は国語の時間だけでなく、他の教科でも必要
とされる。小学校の段階から意識的に指導していかな
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ければならない。ここがつまずいていると、「他者への
説明」「相互説明」などができない。教師はこうしたス
キルを児童生徒に身に付けさせることへ、指導の手を
さしのべる必要がある。
【注】
（注１）しかしながら練習の途中で、一時的に成績が上がらなく
なる段階が訪れる。これは「高原現象」と呼ばれる。そ
の原因としては、疲労、動機づけの低下、学習者の内部
で学習方法の変化や学習材料の高次の体制化が起こっ
ていること（しかし新たな学習が効果を発揮するには
至っていないこと）、等が考えられる。
（注２）実は1970年前後には動物を対象とした条件づけの研究
でも、それまでの理論では説明できない現象が発見さ
れ、動物が外界の情報をどのように処理しているかとい
う視点へ、発想の転換が迫られることとなった。
（注３）ただし、どういう具体例を用いて説明するかによって児
童生徒の理解が大きく左右される。例えば大学生でも、
「サツマイモやジャガイモにはタネができない」と考え
ている者は多い。これは種子植物の仕組みを学ぶ際に、
アサガオやひまわりなど身近な植物を例に学んだため、
種子植物全般のルール（法則）が学習されなかったため
と思われる。教材を学習者自身の経験と結びつけて学ぶ
ことは「自己参照（自己関連づけ）」と呼ばれ、処理を深
め記憶を促すことが知られている（堀内，2008）。しか
しそのことが、自己の経験に限定された狭い知識につな
がらないよう、教師には工夫が必要である。伏見（2005）
は意外な事例を提示する方法を「ドヒャー型」教授方略
と呼び、その有効性を検証している。
（注４）図表の活用にも注意が必要である。例えば教師が提示す
る図表やコンピュータ・グラフィックスは、情報が多す
ぎて、どこを見れば良いかわからないということが起こ
る。理科や社会科の教科書を広げてみると、図表と本文
が豊富に詰め込まれており、戸惑う学習者がいても不思
議ではない。学習の目的や学習者のレベルに応じた図表
の選択が、教師に求められる。
（注５）「ネットワーク」という観点から学習評価を行うこともで
きる。３－（１）では理解を深める手法としてマッピン
グに言及した。マップは当該の学習教材で扱われた概念
を、リンクで結んで図のかたちで表現したものである。
学習者が描いたマップの構造を見ることで、学習者の中
で学習内容がどのようなネットワークとして表現され
ているか、教師がねらった理解に達しているか、といっ
た点を把握するのである（ドラン・チャン・タミル・レ
ンハード，2007；福岡，2002）。
（注６）群馬県教育委員会『平成23年度　学校教育の指針』によ
る。
　　　 http://www.karisen.gsn.ed.jp/boe/htdocs/index.php?
action=pages_view_main&page_id=41
（注７）中央教育審議会『幼稚園、小学校、中学校、高等学校及
び特別支援学校の学習指導要領の改善について（答申）』
（平成20年１月）p.22
　　　 http://www.mext.go.jp/ｂ_menu/shingi/chukyo/
　　　 chukyo0/toushin/1216828.htm
（注８）中央教育審議会『幼稚園、小学校、中学校、高等学校及
び特別支援学校の学習指導要領の改善について（答申）』
（平成20年１月）p.23～24
（注９）中央教育審議会『幼稚園、小学校、中学校、高等学校及
び特別支援学校の学習指導要領の改善について（答申）』
（平成20年１月）p.24
（注10）『こくご一上 かざぐるま』光村図書（平成22年度使用版）。
同教科書では平成23年度も「おおきなかぶ」を収載して
いるが、ここではすべて平仮名で漢字は扱っていない。
漢字の初出は後の題材に変更されている。最初に学習す
る漢字は「木」など具体的な形と対応できる理解しやす
いものから指導するように編集されている。
（注11）『こくご一下 ともだち』光村図書（平成22年度使用版・
23年度使用版）
（注12）『こくご二上 たんぽぽ』光村図書（平成22年度使用版・
23年度使用版）
（注13）文部科学省・国立教育政策研究所教育課程研究センター
「特定の課題に関する調査（国語）結果のポイント」
http://www.nier.go.jp/kaihatsu/tokuteikadai.html
（注14）平成14～16年度文部科学省指定　平成16年度学力向上
フロンティアスクール実践授業公開　前橋市立岩神小
学校による。『新しい算数２下』東京書籍（平成23年度使
用版）では「７のだんの九九を、くふうしてつくりましょ
う」（p.27）という一般的な課題設定になっている。岩神
小ではクリスマスも近い年末の学習時期に児童の関心
を高めるような課題設定の工夫をしていた。
（注15）当時から実施されていた「ぐんま少人数プロジェクト」
による配置。
（注16）教科書では５のだん、２のだんを最初に扱い、次に３の
だん、４のだんを扱うという構成になっている。５ずつ
あるいは２ずつ増えていくという規則が、児童にはわか
りやすいからである。１のだんは最後に扱われる。「１
倍」というのは児童に実感されにくいためであろう。
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